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Precisiones en torno al uso del lenguaje en este trabajo: 
A lo largo de este trabajo, y con el fin de facilitar la lectura del texto, se hace 
uso del masculino genérico para referirse a las personas de ambos sexos, no 
significando en ningún momento esta adopción la utilización del uso sexista del 
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RESUMEN: La adquisición y aprendizaje de una lengua es un proceso lento, 
de alta complejidad que presenta un desarrollo un tanto flemático en los 
centros educativos de Educación Secundaria Obligatoria en España, siendo 
esta carencia especialmente palmaria en el ámbito de la producción y 
expresión oral. Para dar respuesta a estas dificultades y con el fin de mejorar la 
expresión oral de los discentes, en el presente trabajo se abordan el 
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje por tareas y el aprendizaje basado en 
proyectos como metodologías que fomentan el uso de la lengua como medio 
de comunicación entre los alumnos. Tras esta fundamentación teórica, se 
plantea una propuesta didáctica basada en dos proyectos con el propósito de 
mejorar la expresión oral, la competencia comunicativa y los factores 
colaterales destinada a alumnos de 3º de la ESO del programa bilingüe.  
  
PALABRAS CLAVE: competencia comunicativa, expresión oral, trabajo 
cooperativo, aprendizaje basado en proyectos. 
  
ABSTRACT: Learning a foreign language is a lengthy, highly complex process 
as well as an arduous task for students in Secondary Education in Spain, 
especially concerning oral expression and production. In order to seek new 
ways to promote speaking in the second language classroom, this paper 
explores a fresh approach to teaching foreign languages that foster language 
as the main tool for communication in class based on Cooperative Learning, 
Task-Based Learning and Project-Based Learning. After overviewing the 
theoretical background, a didactic proposal is presented in order to improve oral 
expression and communicative competence. This proposal is aimed at students 
from 3º ESO within the bilingual program.  
 
KEY WORDS: communicative competence, oral expression, Cooperative 
Learning, Project-Based Learning. 
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1. Introducción 
La sociedad actual, contextualizada en la era de la globalización, está 
caracterizada por la ausencia de fronteras, los rápidos avances tecnológicos y 
el cambio constante, entre otros. Esto hace que el manejo de una o más 
lenguas extranjeras haya adquirido hoy en día un valor innegable y se haya 
transformado en la llave que da acceso a un mundo interdisciplinar, el mundo 
de la comunicación, la cooperación y la información. El portador de esta llave 
se convierte, pues, en un ser flexible, hábil, capaz de acceder a todo tipo de 
información en cualquier confín del mundo –siempre que tenga conexión a 
internet. 
Los institutos de Educación Secundaria Obligatoria son los centros destinados 
a formar a los futuros miembros de esta sociedad y es su deber garantizar su 
aprendizaje y desarrollo. No obstante, en lo que a la adquisición de una 
segunda lengua se refiere, España parece ir un paso por detrás de otros 
países de la Unión Europea, con lo cual es fundamental encontrar una solución 
que resuelva de forma efectiva la presunta impericia de los estudiantes (Arroyo 
Pérez, Vázquez Aguilar, Rodríguez Gómez, Arias Bejarano y Vale 
Vasconcelos, 2015). La expresión oral es la actividad de lengua que ha 
resultado más comprometida en este desafortunado incidente. ¿Qué es, pues, 
lo que falla en esta ecuación? Se puede pensar que son muchos los factores 
que se deben tener en cuenta para dar respuesta a este problema, entre ellos 
los más sonados son el ratio de alumnos por clase, que dificulta la organización 
y el agrupamiento de los alumnos; la estructuración y disposición de las aulas; 
la poca motivación de los estudiantes, resultante de unas dinámicas pasivas y 
envejecidas; y la falta de formación de los docentes y de consonancia entre 
docentes e investigadores de esta área (Forteza y Negre, 2012; Kagan, 2009).  
En este trabajo se trata de dar respuesta a algunas de estas cuestiones a 
través de un enfoque comunicativo, del aprendizaje cooperativo y del 
aprendizaje basado en proyectos con el fin de fomentar el uso de la lengua 
como herramienta vehicular en el aula y así, mediante una práctica constante, 
lograr mejores resultados en la producción oral de los discentes. Se comienza 
tratando en profundidad los diferentes tipos de competencia (lingüística, 
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comunicativa, socio pragmática) y la expresión oral según el Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002) para 
abordar, posteriormente, el enfoque comunicativo y las formas de trabajo que 
más benefician el desarrollo de la expresión oral. De este modo, el aula de 
lengua extranjera se convierte en un espacio para que los alumnos hablen en 
inglés con la premisa de que, cuanto más utilicen la lengua de forma oral, 
mayor será su habilidad para expresarse. Además, el uso de proyectos en el 
aula no solo le otorga a la lengua y las actividades un propósito que motive a 
los alumnos, sino que atiende a la naturaleza transversal e interdisciplinar del 
currículo de Secundaria.  
Tras esta revisión teórica, se presentará una propuesta didáctica formada por 
dos proyectos a través de los cuales se pretende desarrollar, junto con el 
aprendizaje cooperativo, la oralidad y la competencia comunicativa. Para 
finalizar el trabajo, se presentará la propuesta llevada a la práctica en un centro 
de secundaria durante el periodo de prácticas y las conclusiones que se han 
extraído de este trabajo.  
2. Objetivos 
− Revisar y actualizar el desarrollo de la competencia comunicativa según 
el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. 
− Examinar el concepto de expresión oral y ver cómo se refleja en el 
currículo de Secundaria.  
− Estudiar el enfoque comunicativo en el aula de lengua extranjera. 
− Reflexionar sobre las metodologías de trabajo cooperativo.  
− Realizar una propuesta motivadora basada en el aprendizaje 
cooperativo y el aprendizaje por proyectos. 
3. Marco Teórico 
3.1. Desarrollo de la competencia comunicativa 
La adquisición de la lengua responde a la necesidad de los seres humanos de 
comunicarse entre sí. Es un proceso altamente complejo para el que, según 
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Noam Chomsky (1988), el ser humano dispone de un Dispositivo de 
Almacenamiento de Adquisición del Lenguaje (DAL) y está preparado de forma 
más o menos automática o predeterminada para adquirir la primera lengua 
desde el momento en que nace (Chomsky, 1988). Sin embargo, el proceso de 
comunicación no está marcado únicamente por el conocimiento subyacente de 
la lengua (competencia) y la producción real (actuación), sino también por el 
conocimiento de las relaciones entre el lenguaje, los usuarios y las 
circunstancias de la comunicación (Chomsky, 1965). Para comprender y 
ahondar en el desarrollo de la competencia comunicativa y la expresión oral, 
resulta pertinente presentar el concepto de competencia para dar respuesta a 
la adquisición de la lengua nativa, desarrollar brevemente las distintas 
perspectivas  tomadas por autores pertenecientes a diferentes paradigmas 
lingüísticos (Chomsky, 1965; Lyons, 1970; Hymes, 1972) y recoger su relación 
con el aprendizaje de segundas lenguas (Cassany, 2009). Por último, 
dedicaremos esta sección a discutir el concepto de competencia incluido en la 
reforma del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: 
Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación (en adelante MCER) del 2002. 
3.1.1. La competencia lingüística y la competencia comunicativa 
El concepto de competencia está descrito por el Diccionario de la Lengua 
Española como la «pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en 
un asunto determinado» (Real Academia Española, 2014, s.v. competencia). 
En lingüística, se denomina competencia al compendio de habilidades y 
destrezas que una persona posee de una lengua en concreto. Este término ha 
originado un amplio y acalorado debate entre Generativistas y Funcionalistas 
sobre los matices que debe incluir el concepto de  competencia en función de 
los aspectos más relevantes de la lengua. Encontramos, pues, dos grandes 
conceptos: la competencia lingüística y la  competencia comunicativa.  
En el contexto del lenguaje, su adquisición y su uso, el concepto de 
competencia lingüística fue empleado por Noam Chomsky (1965) junto con el 
de gramática para describir el conocimiento que el hablante tiene de su propia 
lengua gracias a un «sistema de reglas que, interiorizadas por el discente, 
conforman sus conocimientos verbales (expresión) y le permiten entender un 
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número infinito de enunciados lingüísticos (comprensión)» (Chomsky, 1965, 
citado en Padilla Góngora, Martínez Cortés, Pérez Morón, Rodríguez Martín y 
Miras Martínez, 2008, p. 179), lo que también denomina como gramática. 
Actualmente se ha definido como «el hecho de saber una lengua o poseer un 
conjunto explícito de conocimientos acerca del valor significativo de los signos 
que componen una lengua y de las reglas de combinación de esos signos para 
formar mensajes» (Tinajero, 2010, p.2). 
Esta visión chomskiana ha sido criticada por autores que tildan de 
reduccionista la visión del concepto de  competencia debido a la falta de 
«elementos del contexto sociolingüístico» (Iragui, 2004, p.2) presentes en la 
definición. Dell Hymes (1972) fue uno de los mayores críticos de la 
competencia lingüística, alegando que existen «reglas de uso sin las cuales las 
reglas gramaticales serían inútiles […] [debido a que] las reglas de los actos de 
habla actúan como factores que controlan la forma lingüística en su 
totalidad» (Hymes, 1972, p. 278). Si bien es cierto que para ser competente en 
una lengua se deben conocer, o al menos saber utilizar, las reglas gramaticales 
para producir enunciados comprensibles y coherentes, existen otros factores, 
como los actos de habla (Austin, 1962; Searle, 1969), que rigen y pautan el 
comportamiento a seguir por los hablantes en una comunidad de habla para 
asegurar el éxito en el intercambio de significados. 
La falta de elementos pragmáticos en la definición de la competencia lingüística 
dio lugar a la competencia comunicativa, referida por algunos autores como 
competencia pragmática (Hymes, 1972), que corresponde a la habilidad de 
efectuar un uso comunicativo de la lengua. Con el fin de incluir la correcta 
aplicación de las funciones del lenguaje en las distintas situaciones 
comunicativas, Hymes acuñó el concepto de competencia comunicativa 
descrito como «la capacidad que el discente adquiere de saber usar con 
propiedad una lengua llevándole a distinguir las diversas situaciones sociales 
posibles» (Padilla Góngora et al. 2008, p. 180). Por tanto se puede considerar 
un compendio de elementos que deben coexistir de forma simultánea formado 
por el conocimiento de la gramática, que permite que el hablante produzca 
frases gramaticalmente correctas, y elementos socio pragmáticos como las 
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funciones del lenguaje que garantizan la adecuación pragmática de dichas 
estructuras en contexto.  
En el contexto del aprendizaje de una lengua extranjera, de acuerdo con el 
MCER, la competencia comunicativa está conformada por subcompetencias de 
carácter lingüístico, sociolingüístico y pragmático. La competencia lingüística 
hace referencia al «conocimiento de destrezas léxicas, fonológicas y sintácticas 
[…] independientemente del valor sociolingüístico de sus variantes y de las 
funciones pragmáticas de sus realizaciones» (Consejo de Europa, 2002, p. 13). 
En ella se incluyen la suma y amplitud de los conocimientos del hablante así 
como la «organización cognitiva», las características de almacenaje de dicha 
información y la accesibilidad. Todos estos factores varían en cada individuo y 
se encuentran supeditados al contexto sociocultural en que ha tenido lugar el 
aprendizaje. La competencia sociolingüística está estrechamente ligada a «las 
condiciones socioculturales del uso de la lengua» (Consejo de Europa, 2002, 
p.13). Su influencia es especialmente notable en intercambios comunicativos 
entre hablantes de distintas culturas. Por último, la competencia pragmática 
está relacionada con el «uso funcional de los recursos lingüísticos» en los 
diferentes contextos del hablante y la habilidad discursiva, prestando especial 
atención a la cohesión y la coherencia del discurso así como recursos retóricos 
tales como la ironía o la parodia (Consejo de Europa, 2002, p.13). 
En el proceso de enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas, además de 
hablar una lengua con fluidez, el discente deberá ser capaz de saber usar y 
adaptar esa lengua a los diferentes contextos y ámbitos, ya sea de carácter 
público, personal o profesional. Para ello, y como lo recoge el MCER, los 
discentes deberán realizar tareas cuya naturaleza no sea exclusivamente 
lingüística, sino que fomenten el uso de estrategias comunicativas (Consejo de 
Europa, 2002, p. 15). Este enfoque centrado en la acción se puede encontrar 
en métodos de enseñanza como el enfoque comunicativo o el enfoque de 
aprendizaje cooperativo, desarrollados más adelante en este trabajo, que 
facilitan la creación de contextos en los que el discente debe usar la lengua 
como herramienta de comunicación para solventar actividades de carácter no 
lingüístico. 
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3.1.2. La expresión oral 
La competencia comunicativa en el ámbito de adquisición y aprendizaje de 
segundas lenguas hace referencia a la capacidad de un hablante para expresar 
y trasmitir significado de forma satisfactoria en diferentes contextos o 
situaciones. Para ello, durante el proceso de maestría de una segunda lengua 
el hablante deberá ser capaz de comprender y expresarse adecuadamente en 
las cuatro destrezas lingüísticas, a saber, compresión auditiva, comprensión 
lectora, expresión oral y expresión escrita. Resulta imprescindible resaltar que 
el avance en las investigaciones lingüísticas ha dado lugar a la reciente 
actualización del MCER en el que ya no se habla de destrezas lingüísticas, 
sino de actividades de lengua. Las actividades lingüísticas de recepción 
incluyen la comprensión auditiva y la comprensión lectora, mientras que las 
actividades lingüísticas de producción incluyen la expresión oral y la expresión 
escrita.  
La expresión oral es la capacidad comunicativa que está compuesta por el 
dominio de distintos elementos como una correcta pronunciación, el 
conocimiento del léxico, el dominio de la gramática de la lengua meta, los 
diferentes registros, los elementos de comunicación no verbal, etc. A pesar de 
su papel central en el proceso de comunicación es una de las actividades de 
lengua que presenta un desarrollo más flemático en el aprendizaje de la lengua 
meta. Además de los aspectos lingüísticos, se deben tener en cuenta los 
elementos socioculturales y pragmáticos de la lengua (Instituto Cervantes, 
1997-2019, s.v. expresión oral). Asimismo, dentro del MCER se tratan las 
actividades de expresión oral, dentro de las que se incluyen la transmisión de 
información en todas sus formas posibles, la enumeración de los distintos tipos 
de expresión oral, como leer un texto en voz alta, los discursos preparados, 
hablar de forma espontánea, detalla las estrategias vitales de expresión y 
establece las pautas de evaluación y fijación de objetivos (Consejo de Europa, 
2002).  
Se han incluido dos nuevos conceptos para denominar las dos 
actividades incorporadas recientemente, a saber, la interacción y la mediación. 
De acuerdo con la teoría de la comunicación, para que exista la interacción es 
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necesario que al menos dos individuos participen «en un intercambio oral o 
escrito en el que la expresión y la comprensión se alternan y pueden de hecho 
solaparse en la comunicación oral» (Consejo de Europa, 2002, p.14). En este 
intercambio los hablantes se influyen mutuamente y es frecuente que, a la vez 
que hablan y se escuchan, procesen la información que les envía el interlocutor 
de tal forma que puedan anunciar el resto del mensaje y elaborar una 
respuesta. Por lo tanto, la interacción es un proceso complejo «que supone 
más que aprender a comprender y a producir expresiones habladas» (Consejo 
de Europa, 2002, p. 14). Este uso interaccional de la lengua resulta 
fundamental en el aula de Lengua Extranjera puesto que los hablantes deben 
interactuar entre sí.  
Dentro de los diferentes enfoques para la enseñanza de segundas lenguas, el 
enfoque comunicativo (véase el apartado 2.3.3) reúne multitud de elementos 
beneficiosos que impulsan el desarrollo de la competencia oral en el discente 
puesto que genera una interdependencia positiva entre los alumnos, fomenta la 
interacción grupal cara a cara y crea la necesidad de comunicarse para lograr 
los objetivos de la sesión marcados por el docente. A través del enfoque 
comunicativo, los aprendientes asumen también responsabilidades tanto a 
nivel grupal como a nivel individual y ejercitan las destrezas sociales. 
Tal y como recoge el MCER, en las tareas de expresión oral, el hablante debe 
hacer uso de la lengua para producir un texto oral posteriormente recibido por 
los oyentes. Así pues, «para llevar a cabo tareas comunicativas, los usuarios 
tienen que realizar actividades de lengua de carácter comunicativo y poner en 
funcionamiento estrategias de comunicación» (Consejo de Europa, 2002, p. 
60). Siguiendo las estrategias de expresión recogidas en el MCER, el hablante 
ha de ser capaz de movilizar los recursos internos a través de un proceso 
consciente de preparación, adecuar la producción al estilo, atender al 
destinatario, ajustar el uso de estructuras del discurso al destinatario y localizar 
los recursos en caso de que se produzca una carencia; todo ello con el fin de 
establecer un equilibrio entre el «potencial disponible y la naturaleza de la 
tarea» (Consejo de Europa, 2002, p. 66). En caso de que el aprendiente no 
disponga de los recursos necesarios y no sea capaz de movilizarlos podrá, en 
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tal caso, realizar un reajuste de la tarea para que se adecue al potencial 
disponible; una vez movilizados los recursos se podrá elevar el nivel de dicha 
tarea y aumentar la dificultad. Al contrario de lo que ocurre en este tipo de 
tareas, en una tarea no interactiva el usuario de la lengua podrá planificar y 
controlar de forma consciente los diferentes aspectos lingüísticos y 
comunicativos (Consejo de Europa, 2002, p. 66).  
En definitiva, la oralidad en una segunda lengua alude a la capacidad 
comunicativa del hablante, que está compuesta por un compendio de 
elementos lingüísticos, socioculturales y pragmáticos que los discentes deben 
alcanzar a través del desarrollo de la propia competencia comunicativa. Para 
ello, esta debe ser ejercitada mediante actividades de expresión, interacción y 
mediación de carácter no lingüístico en las que la lengua se convierta en el 
instrumento de comunicación, confiriéndole, así, un propósito. El contexto más 
habitual en que los alumnos podrán aprender una segunda lengua y desarrollar 
la oralidad es el centro de Educación Secundaria. No obstante, la expresión 
oral en los centros educativos de Secundaria es una de las actividades de 
lengua con menor progreso y, con el fin de dar respuesta a estas carencias, en 
el siguiente apartado se examina lo dispuesto en el currículo de Secundaria 
sobre la función de la lengua extranjera y la oralidad en el sistema educativo 
español, y los procesos de aprendizaje.  
3.1.2.1. La expresión oral en el currículo de Secundaria 
Según lo dispuesto en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa, a pesar de la relevancia del dominio de una 
lengua extranjera tanto en la era globalizada en que vivimos como en el 
sistema educativo, esta representa una de las carencias más notables del 
sistema educativo español. Además del valor que tiene en el territorio español, 
el plurilingüismo es de especial relevancia en la Unión Europea, donde se está 
construyendo un proyecto europeo y el uso de una lengua extranjera –
generalmente el inglés– está a la orden del día. La LOMCE destaca la 
importancia de la fluidez, la expresión y la comprensión como factor clave en la 
empleabilidad y el crecimiento personal. En lo relacionado a la metodología, 
esta estará basada en un enfoque basado en la acción, que busca despertar el 
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sentido de la iniciativa tanto en los discentes como dentro del propio proceso 
de aprendizaje de dicha lengua y, por tanto, «se priorizará la comprensión y la 
expresión oral» (Ley Orgánica, 2013, art. 9). 
En Cantabria, tal y como se estipula en el Decreto 38/2015, de 22 de mayo, 
que establece el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria y del 
Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Cantabria, se destaca el papel de 
la lengua extranjera como herramienta de aprendizaje y comunicación, y el 
desarrollo de la competencia en comunicación lingüística. El currículo recoge el 
proceso de aprendizaje como uno que debe asemejarse al proceso de 
adquisición de la lengua materna para producir resultados de que sean 
naturales.  
En relación al desarrollo de las competencias lingüística, comunicativa y 
pragmática, se recalca la importancia de los componentes lingüísticos, los 
componentes pragmático-discursivos y socioculturales de la lengua. Estas 
competencias exigen «la interacción de las distintas destrezas en contextos 
comunicativos reales» (Decreto, 2015, art. 29). Defiende también la visión 
holística e integradora de la lengua extranjera, por cuanto no se deben 
compartimentar las diferentes actividades de lengua, sino que se debe apostar 
por la integración de todas ellas. Además de lo mencionado anteriormente, el 
dominio de una o más lenguas extranjeras promueve el respeto a la diversidad 
lingüística y cultural. 
3.2. Aprendizaje y enseñanza de una segunda lengua  
En el contexto actual de aprendizaje y enseñanza de una segunda lengua, los 
términos adquisición y aprendizaje suelen utilizarse como sinónimos que 
definen los procesos conscientes e inconscientes a través de los que el 
discente «alcanza un determinado nivel de competencia en una lengua 
segunda» (Instituto Cervantes, 1997-2019, s.v. aprendizaje segundas lenguas). 
Sin embargo, ambos definen procesos de asimilación y conocimiento de una 
segunda lengua cuya distinción se convierte en un aspecto fundamental en 
enfoques en los que la comunicación y el significado se consideran el eje 
central. La adquisición implica un proceso inconsciente en que el hablante 
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utiliza la lengua para comunicarse y, por tanto, los resultados de dicho 
aprendizaje (reglas gramaticales, nuevo vocabulario) se manifiestan, también, 
de forma inconsciente sin que el hablante los identifique. Es el caso del 
proceso de adquisición de la lengua materna. La segunda forma de desarrollar 
la competencia lingüística es a través del aprendizaje, el conocimiento 
consciente de una segunda lengua que está formado por el estudio de las 
reglas gramaticales, los diferentes elementos de la lengua y la capacidad de 
hablar sobre las funciones y el metalenguaje. Esta diferencia fue establecida 
por Krashen (1981) en su teoría de la adquisición de una segunda lengua, que 
consta de cinco hipótesis principales: la hipótesis de monitor, la hipótesis de la 
distinción entre adquisición y aprendizaje, la hipótesis del orden natural, la 
hipótesis del aducto comprensible y la hipótesis de filtro afectivo. 
 
Hipótesis de la distinción entre adquisición y aprendizaje 
Tratando el tema en más profundidad, la adquisición de un lengua es lo que se 
denomina como «conocimiento nativo», el conocimiento no técnico de una 
lengua a través del cual el hablante es capaz de reconocer la corrección del 
lenguaje y lo identifica como algo que «suena bien» o algo  que «suena mal» 
(Krashen, 1982, p. 10). Para que un adulto se convierta en un hablante 
competente de una segunda lengua es necesario que prime el proceso 
inconsciente de adquisición. Mediante el uso de la lengua, el hablante asimilará 
los conocimientos de una forma más eficaz a través del estudio de reglas y 
estructuras gramaticales o la memorización de palabras que le proporcionan un 
conocimiento más técnico sobre la lengua y le permiten «monitorizar» su 
producción de tal forma que sea capaz de corregir fallos sintácticos, 
morfológicos y gramaticales aplicando estas reglas.   
 
Hipótesis del monitor 
El conocimiento resultante del aprendizaje de reglas gramaticales y otros 
aspectos lingüísticos aprendidos en un contexto de enseñanza formal se 
convierte en una guía o herramienta que monitoriza la producción de 
enunciados en una segunda lengua de tal forma que, cuando el hablante 
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produce frases, este conocimiento se aplica de forma inconsciente para que 
este localice los fallos que comete y los corrija.  
 
Hipótesis del input comprensible 
Para que la adquisición de una segunda lengua sea posible es necesario que 
el aprendiente comprenda el aducto que recibe. A pesar de que pueda 
contener estructuras lingüísticas superiores a su competencia actual, el 
mensaje general debe ser comprensible para el oyente (Instituto Cervantes, 
1997-2019, s.v. hipótesis del input comprensible). 
 
Hipótesis del filtro afectivo 
La predisposición del discente, la motivación o su estado de ánimo son factores 
que tienen un impacto positivo o negativo en los procesos de adquisición y 
aprendizaje. Si el alumno se encuentra relajado y motivado, la adquisición será 
mayor que en un estado de tensión, incomodidad y desmotivación. 
 
Hipótesis del orden natural 
Esta hipótesis sostiene que existe un orden de aprendizaje de carácter natural 
en la adquisición de «las estructuras y las reglas gramaticales» de una 
segunda lengua. Del mismo modo que en la lengua nativa, el aprendiente 
adquiere las reglas y los elementos lingüísticos en un determinado orden y, por 
tanto, también comete los mismos errores, similares entre todos los alumnos 
(Instituto Cervantes, 1997-2019, s.v., orden natural).  
 
El aprendizaje se encuentra condicionado por una serie de factores externos e 
internos entre los que destacan la motivación del discente, las necesidades 
comunicativas que se le presentan y el estilo individual de aprendizaje de cada 
uno. Si bien es cierto que en Educación Secundaria responder a las 
necesidades particulares de cada uno de los discentes en una misma aula es 
una tarea de alta complejidad y prácticamente imposible con los recursos 
disponibles en la actualidad, tanto los materiales que se emplean en el aula 
como la dinámica de aprendizaje resultan elementos cruciales a la hora de 
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desarrollar la competencia comunicativa. En este trabajo se defiende con 
asiduidad el enfoque comunicativo como herramienta para encajar los 
diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de cada aprendiente, puesto que el 
trabajo podrá dividirse de forma equitativa; cada aprendiente desempeñará 
tareas relacionadas con las diferentes actividades de lengua y contará con el 
apoyo del resto de sus compañeros, independientemente del grado de 
competencia de cada uno. Asimismo, el uso de realia o material real 
desempeña un papel clave en el desarrollo de la competencia del discente 
porque aumenta la motivación al establecer relaciones con su realidad. Por otra 
parte, dentro de los factores externos cabe destacar la necesidad de crear un 
ambiente distendido en el contexto particular del aula de lengua extranjera de 
Educación Secundaria en la que prime el aprendizaje significativo. Por lo tanto, 
una de las formas más efectivas para desarrollar la competencia y atender a 
los factores externos e internos del aprendizaje de segundas lenguas es la 
impartición de contenido en el aula. La selección minuciosa y fundamentada de 
material real que sea relevante para la vida de los estudiantes, ameno y 
formativo es una de las formas más eficaces para el desarrollo de las 
habilidades comunicativas. 
La distinción entre los términos adquisición y aprendizaje de la lengua acuñada 
por Krashen (1981) se encuentra también presente en el MCER y en los 
enfoques de enseñanza que en él se recogen. Como se ha mencionado 
anteriormente, en el ámbito de segundas lenguas estos dos términos se 
pueden utilizar de forma intercambiable. Sin embargo, el uso de «adquisición 
del lenguaje» se puede acotar para referirse a «las interpretaciones que hacen 
las teorías actuales de la gramática universal con respecto a la lengua de los 
hablantes no nativos» (Consejo de Europa, 2002, p. 137). Otra definición que 
se encuentra más en consonancia con el proceso inconsciente explicado por 
Krashen es el uso de dicho término para referirse a «los conocimientos y las 
capacidades, no explícitamente enseñados, que permiten utilizar una lengua no 
nativa y que son el resultado de una exposición directa al texto o de una 
participación directa en situaciones comunicativas» (Consejo de Europa, 2002, 
p.137). El «aprendizaje de la lengua», por el contrario, se refiere a la obtención 
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de la capacidad lingüística que resulta de la instrucción académica en un 
marco institucional (Consejo de Europa, 2002, p.137). 
En lo que a la enseñanza de una segunda lengua se refiere, esta se ha 
abordado desde infinidad de perspectivas, enfoques y metodologías ligadas al 
momento histórico y las necesidades contextuales de cada época. 
Actualmente, nos encontramos en la era de la tecnología, la información y la 
comunicación donde el trabajo en equipo y la cooperación están a la orden del 
día. Por ello, en los siguientes apartados examinaremos algunos de los 
métodos y enfoques en los que la comunicación se coloca en el punto de mira, 
en los que se prioriza la adquisición de una segunda lengua mediante de su 
uso en vez de buscar el aprendizaje a través del estudio de reglas gramaticales 
y métodos más tradicionales. 
3.3. Métodos para el desarrollo de la competencia 
comunicativa 
Existen variedad de enfoques y métodos tanto de enseñanza como de 
aprendizaje de segundas lenguas que abordan el desarrollo de la competencia 
comunicativa y de la producción y expresión oral, pero no es competencia de 
este trabajo valorar la efectividad o no de cada uno de ellos. Muchos han sido 
puestos en práctica con resultados satisfactorios y otros han sido fuertemente 
criticados. Por tanto, no se ha llegado a un acuerdo sobre cuál es la mejor 
forma en que aprenden los alumnos y es posible que nunca se alcance, pues la 
metodología que se emplee deberá acomodarse a los objetivos acordados y a 
las necesidades de los alumnos en un contexto social específico. La eficacia de 
esta metodología estará supeditada a los alumnos, sus características 
individuales, su motivación, y a los recursos humanos y materiales de que se 
disponga (Consejo de Europa, 2002).  
Con el fin de abordar este tema desde una perspectiva actualizada y de 
carácter práctico que pueda aplicarse al contexto actual que encontramos en el 
aula de Educación Secundaria, el presente trabajo tomará como referencia los 
métodos recogidos en el MCER: el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje por 
tareas, y se incorpora, además, el aprendizaje basado en proyectos. Este 
último será la base de la propuesta didáctica que se presenta en el apartado 
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3.4.  Teóricamente fundamentados en el Constructivismo, la acción como 
elemento central del aprendizaje y el andamiaje son dos aspectos que 
comparten estos tres enfoques y serán objeto de estudio en la propuesta 
didáctica presentada más adelante.  
CONSTRUCTIVISMO	  
El constructivismo (Perkins, 1992; Piaget, 1969; Vygotsky, 1978) es una 
corriente pedagógica que defiende una nueva forma de ver el procesamiento 
de la información: el aprendizaje resulta como producto de la acción y sostiene 
que las personas construyen su conocimiento a través de la interacción con el 
medio, lo que hace que el conocimiento sea diferente para cada persona 
(Grant, 2002). Esta corriente fue objeto de numerosas críticas (Mayer, 2004; 
Kirschner, Sweller y Clark, 2006) que recalcan la complejidad de aprender 
haciendo –aprendizaje inductivo– puesto que no han desarrollado aún modelos 
mentales subyacentes para ello.  
Dentro de esta corriente destacan autores como Piaget (1969) y las cuatro 
etapas del desarrollo cognitivo, que sostiene que los niños poseen una 
percepción del mundo que dista de la que poseemos los adultos. Estos 
construyen la comprensión del mundo en que viven para después apreciar las 
discrepancias entre lo que ya saben, o creen que saben, y sus 
descubrimientos. Dentro del constructivismo se encuentra también Vygotsky y 
su teoría de la Zona de Desarrollo Próximo (1978) que sugiere que el 
aprendizaje, lo que él llama desarrollo, sucede cuando una persona interactúa 
con otra más capacitada dentro de la ZDP, una zona que se define cómo el 
espacio entre la Zona de Desarrollo Real (o ZDR), es decir, la capacidad de 
una persona para realizar tareas sin ayuda, y la zona de desarrollo potencial, lo 
que una persona es capaz de conseguir con ayuda de una persona más 
capacitada a través del andamiaje (Chaves, 2001). La interacción social es lo 
que ayuda al individuo a evolucionar (Vygotsky, 1978). Es importante que los 
docentes tengan siempre presente las diferencias entre los discentes y ellos 
mismos pues, además de ser personas en estado de desarrollo, sobra decir 
que la percepción que tienen del mundo unos y otros está formada por sus 
propias experiencias.   
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3.3.1. La cooperación en el aula 
La organización del aprendizaje en el aula puede ser uno de los aspectos clave 
a la hora de alcanzar un aprendizaje exitoso. Johnson y Johnson (1987, leído 
en Cassany, 2009) establecen tres formas de organizar el aprendizaje en el 
aula: competitiva, individualista y cooperativa. La organización competitiva 
destaca por el enfoque de trabajo que establece «metas individuales» en la 
que los dicentes trabajan de forma individual y contra sus compañeros de tal 
modo que se genera un clima de interdependencia negativa en el que el 
objetivo principal es ganar y no aprender. El enfoque individualista reemplaza 
las metas individuales por «metas personales». Los discentes trabajan de 
forma individual y no existe ningún motivo que propicie la colaboración, pero 
tampoco que motive el trabajo individual, generando así una interdependencia 
neutra que «fomenta actitudes individualistas basadas en el interés personal 
exclusivo y el desinterés por otros» (Cassany, 2009, p.11). El aprendizaje 
cooperativo, organización en la que se centra este trabajo, destaca por la forma 
de trabajar de los discentes; «cada aprendiz trabaja con sus compañeros en 
pequeños grupos para conseguir objetivos comunes e individuales 
interconectados» (Cassany, 2009, p.11). De este modo se genera una 
interdependencia positiva, «el aprendiz tiene interés en ayudar a sus 
compañeros a mejorar» y la motivación subyace en el propio aprendizaje pues 
el discente es consciente de que si sus compañeros aprenden, él también lo 
hará (Cassany, 2009). Este último modelo de organización es característico del 
aprendizaje cooperativo. 
3.3.2. El aprendizaje cooperativo 
El aprendizaje cooperativo es un método de enseñanza que se caracteriza por 
la cooperación de discentes en pequeños grupos mixtos y heterogéneos como 
herramienta didáctica que resulta en un aprendizaje más eficaz y «fomenta una 
enseñanza más reflexiva» basada, principalmente, en las habilidades de cada 
discente y no en la característica «memorización de contenidos» de los 
métodos tradicionales (Cassany, 2009, p.11). El aprendizaje cooperativo está 
compuesto por diferentes estrategias en las que los discentes trabajan de 
manera conjunta con el fin de lograr una meta, resolver un problema, realizar 
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un proyecto, es decir, el trabajo que realizan está enfocado hacia un resultado 
final que le otorga significatividad al proceso de trabajo. De esta forma, el 
aprendizaje cooperativo garantiza 
la participación equitativa (para que todos los miembros del equipo tengan 
las mismas oportunidades de participar) y potencie al máximo la 
interacción simultánea entre ellos, con la finalidad de que todos los 
miembros de un equipo aprendan los contenidos propuestos, cada uno 
hasta el máximo de sus posibilidades y aprendan, además, a trabajar en 
equipo (Pujolàs y Lago, 2011, p. 18). 
 
Entre los modelos cooperativos más destacados cabe destacar 
“Aprender Juntos” propuesto por Roger Johnson y David Johnson (1987) y 
“Estructuras Cooperativas” por Spencer Kagan (1999). Ambos modelos 
comparten la interdependencia positiva y la responsabilidad individual como 
dos de los principios básicos de un equipo de aprendizaje sin los que el trabajo 
cooperativo en equipo no es posible (Pujolàs y Lago, 2011). Sin embargo, uno 
de los aspectos diferenciadores entre estos modelos es el grado de matiz que 
los autores otorgan a la interacción entre integrantes de un grupo. Johnson y 
Johnson (1987) destacan la intervención cara a cara mientras que Kagan 
amplía con dos nuevos conceptos el número de elementos básicos en la 
interacción de los grupos cooperativos (participación equitativa e interacción 
simultánea) y los agrupa junto con los dos anteriores (interdependencia positiva 
y rendimiento de cuentas individual) bajo el acrónimo PIES (Positive 




Una de las principales diferencias entre ambos modelos es el énfasis en la 
espontaneidad y la falta de estructuras en la interacción entre personas de un 
grupo cooperativo. Kagan discrepa con el modelo propuesto por los hermanos 
Johnson, pues afirma que la falta de estructuras dará lugar a una participación 
desestructurada en la que no está garantizada la participación activa de todos 
los miembros del equipo como resultado de la posible monopolización de la 
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participación. Es necesario, entonces, la creación de estructuras para prevenir 
la desigualdad en las aportaciones y fomentar la participación equitativa o 
igualitaria en la medida de lo posible (Pujolàs y Lago, 2011). 
 
Interacción simultánea 
Como su propio nombre indica, la interacción simultánea hace referencia al 
número de personas en un grupo que en un momento dado están 
comprometidas con el aprendizaje e interactúan al mismo tiempo, de forma 
simultánea. Este concepto está estrechamente ligado a la participación 
equitativa puesto que para que todos los integrantes de un grupo trabajen a la 
vez es necesario crear una organización y estructura que consiga coordinar el 
trabajo de cada uno a través de la cooperación y la colaboración. Para que el 
aprendizaje cooperativo tenga éxito es necesario un grupo de trabajo en el que 
el compromiso de sus integrantes esté activo en el mismo momento y la 
distribución del trabajo sea equilibrada.  
Formación de equipos en aprendizaje cooperativo 
El trabajo en equipo es una de las herramientas fundamentales del aprendizaje 
cooperativo; por tanto, se debe distinguir claramente entre un equipo y un 
grupo. En su artículo «La cooperación en ELE: De la teoría a la práctica», 
Cassany establece la diferencia entre estos dos conceptos:  
[Un grupo] es un colectivo entrenado durante un cierto periodo para 
aprender conjuntamente, mientras que el segundo son solo aprendices sin 
formación ni conocimiento mutuo que se reúnen ocasionalmente para 
resolver ejercicios. Para que un grupo se convierta en un equipo de 
aprendizaje, eficaz y satisfactorio, debe seguir un proceso de formación 
sofisticado. Los individuos no nacieron sabiendo trabajar en equipo y por 
eso deben aprender a cooperar con sus colegas  (2009, p.13). 
3.3.3. El enfoque comunicativo 
El enfoque comunicativo surgió en la Gran Bretaña de los años 60 como 
resultado de los cambios en la enseñanza de lenguas tradicional y el rechazo 
del enfoque oral, método de enseñanza anterior (Richard y Rodgers, 1999). 
Ambos defienden la adquisición de una segunda lengua y le conceden especial 
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importancia al vocabulario. Sin embargo, los métodos de enseñanza son 
divergentes entre el enfoque oral y el enfoque comunicativo. El primero se 
centra en la adquisición de estructuras gramaticales básicas y patrones 
oracionales, dándole gran importancia al aprendizaje de listas de vocabulario; 
por el contrario, el método comunicativo hace hincapié en el desarrollo de las 
competencias y la comunicación refiriéndose a la importancia de la 
comprensión de los mensajes. Con este enfoque comunicativo de la lengua se 
dejó atrás de algún modo la visión de Chomsky centrada en la producción de 
frases gramaticales correctas para convertirse en un parte más general que 
incorpora también la comunicación y la cultura (Hymes, 1972, p.281).  
Entre los principios básicos del enfoque comunicativo se encuentra la 
concepción de la lengua como herramienta de comunicación y se busca, por 
tanto, desarrollar la competencia comunicativa del hablante de lengua 
extranjera. En cuanto a la teoría del lenguaje, en el enfoque comunicativo el 
lenguaje se concibe como un sistema de expresión de significado cuya 
estructura refleja los usos funcionales de la misma y su función primaria es la 
comunicación e interacción (Richard y Rodgers, 1999). No son muchos los 
autores que han escrito sobre la teoría del aprendizaje de la lengua desde este 
enfoque comunicativo hasta los años 80; con autores como Savignon (1983) o 
Johnson (1982), resulta sencillo discernir las nociones que pertenecen a un 
enfoque de enseñanza y/o aprendizaje de lenguas: 
Activities that involve real communication promote learning. […] Activities in 
which language is used for carrying out meaningful tasks promote learning. 
[…] Language that is meaningful to the learner supports the learning 
process. Learning activities are consequently selected according to how 
well they engage the learner in meaningful an authentic language use 
(rather than merely mechanical practice of language patterns)1 (Richard y 
Rodgers, 1999, p.72). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1  Las actividades que requieren comunicación real fomentan el aprendizaje. Las 
actividades en las que la lengua se usa para llevar a cabo tareas significativas 
promueven el aprendizaje. […] El lenguaje que es significativo para el alumno 
beneficia su proceso de aprendizaje. Las actividades de aprendizaje se deben escoger 
dependiendo del nivel de participación del discente en el uso de un lenguaje auténtico 
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Tipos de aprendizaje y actividades   
Las actividades diseñadas en el enfoque comunicativo buscan, como objetivo 
principal, que los discentes completen tareas a través de la mediación, la 
negociación y el intercambio de información utilizando la segunda lengua. Por 
ello, siempre que una actividad fomente la participación y la comunicación del 
alumnado, el número de recursos en el aula es ilimitado. Como resultado del 
énfasis en la comunicación en vez de en los aspectos formales de la lengua, la 
función del profesor y el papel del alumno difieren en comparación con el 
método tradicional. Los discentes se convierten en negociadores (entre sí 
mismos, el proceso de aprendizaje y el objeto de aprendizaje) como resultado 
de la mediación con los miembros del grupo, los rutinas del aula y las 
actividades que ese grupo realiza (Breen y Candlin, 1980). Por otro lado, Breen 
y Candlin describen los papeles fundamentales en la labor docente.  
The teacher has two main roles: the first role is to facilitate the 
communication process between all participants in the classroom, and 
between these participants and the various activities and texts. The second 
role is to act as an independent participant within the learning-teaching 
group2 (Breen y Candlin, 1980, p. 99). 
Como veremos más adelante, el papel que juega el profesor en el enfoque 
comunicativo está estrechamente ligado al que desempeña el docente en el 
aprendizaje cooperativo.  
En lo referente a los materiales empleados en enfoque comunicativo, Richards 
y Rodgers (1999) clasifican la naturaleza de estos recursos en tres categorías. 
En primer lugar, text-based materials3, textos y libros de texto que han sido 
diseñados teniendo en cuenta este enfoque y, por tanto, no incluye los 
característicos diálogos, ejercicios de repetición o apoyo visual para iniciar la 
interacción, sino que incluye textos destinados al trabajo en pareja y se centra 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
y significativo (en vez de en meros patrones de lengua mecánicos) [traducción de la 
autora]. 2	  El profesor tiene dos papeles fundamentales: el primero es facilitar el proceso de 
comunicación entre todos los participantes en el aula, y entre estos y las diferentes 
actividades y textos. El segundo es actuar como una figura independiente dentro del 
3 Material basado en libros de texto [traducción de la autora]. 
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en el conocido juego de rol. En segundo lugar, task-based materials 4  se 
centran en simulaciones, juegos y simulaciones diseñadas ad hoc para las 
clases basadas en el enfoque comunicativo. Por último, el uso de material real 
o realia, característico también del aprendizaje cooperativo, que no es más que 
el uso de material auténtico (canciones, revistas, periódicos, películas, etc.) en 
el aula (Richards y Rodgers, 1999, p.79).  
Otro de los beneficios tanto del aprendizaje cooperativo como del enfoque 
comunicativo es que el hablante es capaz de utilizar la lengua en todos los 
ámbitos y diferentes situaciones específicas tal y como recoge el MCER. De 
este modo, el aprendiente en el aula de LE en Educación Secundaria será 
capaz de utilizar la lengua (i) en el ámbito educativo, puesto que será partícipe 
del proceso de aprendizaje dentro de una institución educativa, (ii) en el ámbito 
público a la hora de relacionarse con los compañeros de una forma más cordial 
y, a su vez, (iii) en el ámbito público dado que formará parte de un grupo en el 
que se realizan «transacciones de distinto tipo con una variedad de 
propósitos»; e incluso (iv) en el ámbito profesional, dependiendo de la temática 
de las actividades, que podrán simular situaciones propias de un contexto de 
vida laboral (Consejo de Europa, 2002).  
Por último, se ha de destacar la importancia de la educación y las tareas 
holísticas en esta etapa del aprendizaje. Los discentes son personas en 
proceso de desarrollo, en todos los ámbitos y todos los sentidos. Sería un error 
asumir que “ya tienen desarrolladas sus habilidades básicas, personales y 
sociales, así ́ como sus actitudes vitales, el autoconcepto, la seguridad 
personal, la autoestima y el compromiso de superación continua” (Casares, 
2000, p.17, citado en Gluyas Fitch, Esparza Parga, Romero Sánchez, y Rubio 
Barrios, 2015). Puesto que los centros educativos serán un eje central en la 
vida de los alumnos y la influencia que estos ejercen en ella va más allá de 
adquirir conocimientos, las instituciones educativas son responsables de crear, 
implementar y valorar modelos educativos innovadores que conciban nuevas 
formas de organización «para apoyar la formación holística de los alumnos y 
alumnas como eje del desarrollo del ser humano» (Gluyas et al. 2015, p.3). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Material basado en tareas [traducción de la autora].	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La materia de Primera Lengua Extranjera le proporciona al docente la libertad y 
facilidad que otras asignaturas no poseen –al menos no en tal alto grado– para 
organizar las clases, agrupar a los alumnos, incluir contenido adicional o 
trabajar el contenido desde distintas perspectivas, etc. Además, las dinámicas 
de trabajo y de grupo características del aprendizaje cooperativo favorecen la 
formación holística en lo relativo a la integración de saberes, pesto que le 
permite al discente desarrollar los tres saberes: saber ser, saber conocer y 
saber hacer. De este modo, el autoconocimiento del primer saber se proyectará 
de forma motivadora en el segundo y hará que el tercero impacte dentro de su 
entorno y, por ende, en la sociedad. 
3.3.4. El enfoque por tareas 
En los apartados anteriores (véanse los apartados 2.3.2. y 2.3.3.) se ha 
subrayado la relevancia de adoptar nuevas metodologías en el aula de LE que 
cambien el foco de atención del profesor al discente e incluyan el trabajo 
cooperativo y la participación de los alumnos en pos del desarrollo tanto de las 
competencias básicas como de las competencias comunicativas. El cambio en 
el foco de atención en el aula no significa, en ningún caso, que la práctica 
pedagógica del docente quede supeditada a las labores organizativas del aula. 
La figura del docente continúa siendo vital en el desarrollo del aula pero sus 
labores se verán alteradas. Se recalca también (véase el apartado 2.3.3.) la 
importancia de utilizar un material real que no haya sido diseñado ad hoc como 
base de un aprendizaje significativo impulsado por la motivación y el interés de 
los alumnos resultante del establecimiento de vínculos entre ellos mismos y el 
material.  
El enfoque por tareas, como también se recoge en el MCER, aboga por una 
dinámica activa en la que el discente debe participar y cumplir diferentes 
tareas. Para que la comunicación y el aprendizaje entre discentes sea posible, 
el MCER determina que la realización de tareas es un aspecto clave que 
suscita en los hablantes «el uso de estrategias en la comunicación y en el 
aprendizaje» (Consejo de Europa, 2002, p.15). Para la realización de dichas 
tareas es necesario llevar a cabo actividades de lengua que precisan de la 
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competencia comunicativa del hablante, ya que será necesaria la creación de 
textos orales o escritos para su compleción.  
Este enfoque combina el uso real de la lengua en el aula con los procesos de 
comunicación de tal forma que se crea un entorno en el que se fomenta el 
aprendizaje a través de la comunicación. Encontramos también una distinción 
similar a la efectuada entre la competencia lingüística y la competencia 
comunicativa. Este enfoque distingue entre «los contenidos necesarios para la 
comunicación y los procesos de comunicación, en consonancia con los 
postulados del análisis del discurso» que defienden que la comunicación no es 
únicamente un proceso de «codificación y descodificación de mensajes basada 
en el conocimiento de los signos, las reglas y la estructuras de una lengua» 
sino que es necesario interpretar el significado del mensaje (Instituto 
Cervantes, 1997-2019, s.v. enfoque por tareas). El sentido del mensaje, a su 
vez, no reside únicamente en el texto sino en el conocimiento individual de 
cada interlocutor acerca del contexto en el que se desarrolla la comunicación. 
Dentro de los campos de la psicología del aprendizaje de segundas lenguas y 
de los estudios de adquisición de segundas lenguas se remarca que el 
mecanismo principal para que el discente sea capaz de utilizar la lengua es, 
precisamente, el uso. La creación de las actividades se elabora de tal forma 
que los docentes y los discentes, a través del análisis del uso de la lengua, 
establezcan los elementos que serán objeto de aprendizaje. De este modo se 
consigue que las tareas respondan de forma prácticamente individualizada a 
las necesidades del grupo. En el enfoque por tareas se diseña una tarea 
principal o tarea final que está acompañada por diferentes actividades 
posibilitadoras que sirven como fase preparatoria de la tarea final, ya que 
ayudan a organizar y pautar el proceso de aprendizaje. La compleción del 
conjunto de tareas posibilitadoras prepara al discente para completar la tarea 
final.  
Como se ha mencionado anteriormente, el objetivo principal de las tares dentro 
del enfoque comunicativo es el uso de la mediación, negociación e intercambio 
de información entre los discentes a través del uso de la lengua como 
instrumento de comunicación. El enfoque por tareas reúne todas las cualidades 
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para cumplir con los objetivos del enfoque comunicativo. No obstante, en el 
siguiente apartado trataremos el aprendizaje basado en proyectos como una 
opción más favorable a la creación de contextos que fomenten las diferentes 
actividades de lengua, la oralidad, la mediación y la interacción. Esto se debe a 
que el primero se compone de una serie de tareas de carácter sumatorio que le 
proporcionan la información necesaria al discente para completar la siguiente 
tarea y, finalmente, la suma de todas ellas conforma la tarea final. Los 
proyectos, sin embargo, son una unidad de la que se derivan las diferentes 
tareas que los discentes deberán completar y, habitualmente, se realizan a lo 
largo de un bimestre, un semestre o, incluso, un curso académico. Además, el 
aprendizaje basado en proyectos crea un contexto más amplio para llevar a 
cabo todas estas tareas y permiten integrar todas las destrezas. 
3.3.5. El enfoque basado en proyectos 
El trabajo por proyectos alude a una «diversidad de propuestas educativas» 
(Instituto Cervantes, 1997-2019, s.v. trabajo por proyectos) basadas en una 
serie de actividades o tareas posibilitadoras, organizadas de forma secuencial 
y sumatoria que, una vez realizadas, culminan en una tarea final, un proyecto o 
un producto determinado. Comparte muchos aspectos con el aprendizaje 
basado en tareas, pero el enfoque basado en proyectos es, si cabe, más 
ambicioso. En el primero, la tarea constituye la actividad principal de la sesión y 
la tarea de los alumnos será resolverla. Es posible que en una misma sesión 
tengan que completar una serie de tareas posibilitadoras que les de acceso a 
la información que necesitan para completar las siguientes actividades y 
alcanzar, así, la tarea final. En cambio, los proyectos se desarrollan durante 
más de una sesión, pudiendo abarcar bimestres, trimestres e incluso años 
académicos completos. El proyecto está compuesto por un tema principal del 
que derivan las actividades y determina el objetivo final de este (Bilsborough, 
s.f.).  
Existen diferentes ejemplos dentro de la naturaleza de un proyecto, aunque 
comparten los mismos fundamentos teóricos, se han desarrollado en contextos 
diferentes: proyectos científicos, investigaciones, WebQuests, etc. (Grant, 
2002). En este trabajo se aborda, únicamente, la creación de un proyecto 
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dentro del contexto del aprendizaje de lenguas extranjeras; sin embargo, todas 
las propuestas comparten unas bases comunes que, según el Diccionario de 
términos clave de ELE (Instituto Cervantes, 1997-2019, s.v. trabajo por 
proyectos) son las siguientes: 
− el aprendizaje participativo, activo y en cooperación;   
− la motivación y la implicación de los aprendientes;   
− la globalidad del aprendizaje y la transversalidad de los contenidos;   
− el desarrollo de conocimientos declarativos e instrumentales;   
− la relación con el contexto social en que tiene lugar el aprendizaje.   
 
Los proyectos dentro del ámbito de las lenguas extranjeras reúnen todas las 
características de los distintos enfoques y metodologías que se han descrito a 
lo largo de este trabajo. En cuanto a los conocimientos que aquí se trabajan, a 
pesar de trabajar de forma transversal los contenidos impartidos en otras 
asignaturas, estos no han de pertenecer obligatoriamente a otras disciplinas y 
no es necesaria la coordinación entre departamentos. Finalmente, aunque se 
recomienda encarecidamente trabajar siempre de acuerdo con el currículo de 
Secundaria y con los mínimos establecidos por el departamento, «el proyecto 
puede llegar a desplazar la programación curricular prevista y el uso de 
materiales didácticos convencionales» (Instituto Cervantes, 1997-2019, s.v. 
trabajo por proyectos). 
El enfoque basado proyectos es, quizá, uno de los modelos que mejor refleja 
las bases del constructivismo, pues la acción es el eje principal de este 
enfoque, que se basa en la creación de artefactos o productos por los 
discentes como herramienta fundamental para la construcción del conocimiento 
y el aprendizaje significativo.  
A lo largo de esa revisión teórica se ha reiterado la importancia de los distintos 
factores que intervienen y favorecen la oralidad y la competencia comunicativa. 
En primer lugar, durante el proceso de adquisición de una segunda lengua, se 
debe mantener un equilibrio entre el proceso inconsciente y aprendizaje 
consciente de las reglas y el vocabulario. El enfoque comunicativo presta 
especial atención a la transmisión de significado y la comunicación a través de 
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la lengua frente al perfeccionamiento de aspectos formales y estructuras 
gramaticales de métodos y enfoques anteriores.  
El aprendizaje cooperativo es uno de los enfoques que fomenta la oralidad a 
través de las dinámicas de grupo, del uso significativo de la lengua para la 
realización de tareas no lingüísticas y crea contextos reales en los que el 
idioma se convierte en la herramienta de comunicación entre estudiantes. 
Tanto el aprendizaje por tareas como el aprendizaje basado en proyectos se 
nutren y benefician de este enfoque y ambos abogan por una visión 
constructivista en la que la acción se convierte en el eje central del proceso de 
aprendizaje del discente.  
Tomando todo esto en consideración, en el siguiente apartado se presenta una 
propuesta didáctica basada en el aprendizaje por proyectos donde los alumnos 
deberán crear un producto, trabajando en cooperación y utilizando la L2 como 
instrumento de comunicación para organizar el trabajo, interactuar, resolver 
conflictos de forma satisfactoria, realizar un trabajo de investigación y crear un 
vídeo que refleje el trabajo que han realizado.  
3.4. Propuesta didáctica 
3.4.1. Descripción 
Con el objetivo de mejorar el desarrollo de la expresión oral de los discentes a 
través del aprendizaje cooperativo y el enfoque basado en proyectos, se 
presenta una propuesta didáctica que ofrece a los alumnos la posibilidad de 
escoger entre dos proyectos. La propuesta constará de 6 sesiones 
complementarias a la unidad y en ellas se trabajan los contenidos vistos 
previamente en clase. Cada sesión tiene una duración de 50 minutos y se 
realizarán varias tareas entre las que se encuentran la presentación del 
proyecto, la creación de grupos e identidad desde un enfoque cooperativo y el 
repaso del vocabulario de forma lúdica. Las dos últimas sesiones están 
dedicadas a la exposición de los vídeos que corresponden con el producto final 
del proyecto y que serán la herramienta de evaluación de la actividad de 
lengua de producción oral. Una vez concluyan las sesiones de preparación, 
serán los propios alumnos quienes estén a cargo del ritmo de trabajo y de su 
propio aprendizaje durante el desarrollo del proyecto en sí. La figura del 
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docente será la de mediador, supervisor y figura de consulta. Todas las tareas 
están relacionadas con los contenidos del curso y, por tanto, las sesiones 
otorgarán al estudiante nuevos conocimientos, herramientas y estrategias para 
llevar a cabo la tarea final.  
3.4.2. Destinatarios 
La propuesta didáctica está destinada a alumnos de un curso de 3º de la ESO 
del programa bilingüe. La elección de este grupo está basada, principalmente, 
en el número de horas lectivas, ya que es más elevado que el de los cursos del 
programa no bilingüe. Existen otros factores menores que se han tenido 
también en consideración como pueden ser la predisposición y la motivación 
de los alumnos, y los temas de las unidades didácticas que se han trabajado 
durante el periodo de prácticas en que se desarrolló la propuesta. Los objetivos 
que se plantean y los contenidos que se abordan están relacionados, por tanto, 
con los contenidos habituales que se tratan en este nivel de acuerdo con el 
currículo. La propuesta es de carácter abierto y flexible y, por tanto, con las 
modificaciones correspondientes puede adaptarse al nivel de los discentes y 
las características del grupo de cualquier curso de la ESO y de Bachillerato sin 
tener en cuenta el programa bilingüe. Así mismo, es posible adaptar las formas 
de trabajo de las actividades incluidas en la propuesta para dar respuesta, en 
la medida de lo posible, a la diversidad de estilos de trabajo y aprendizaje del 
alumnado.  
3.4.3. Objetivos 
El objetivo general de esta propuesta es acercar a los alumnos a la realidad de 
los problemas pero, sobre todo, de las soluciones relacionadas con el medio 
ambiente de una forma motivadora mientras desarrollan la expresión oral, el 
trabajo autónomo y las competencias TIC. 
Con las tareas planteadas se pretende conseguir los siguientes objetivos: 
• Identificar y transformar frases de estilo directo a estilo indirecto y 
viceversa. 
• Describir oralmente situaciones observadas en la vida diaria 
relacionadas con hábitos sostenibles. 
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• Describir eventos relacionados con el medio ambiente. 
• Hablar y mantener una conversación sobre estilos de vida sostenibles 
empleando vocabulario específico.  
• Aprender a trabajar en cooperación y desarrollar la habilidad de 
interacción y trabajo con distintos compañeros. 
• Consensuar respuestas y conclusiones. 
• Entender y sintetizar información sobre el medio ambiente obtenida de 
fuentes de información reales. 
3.4.4. Contenidos 
La temática general en que está basada esta propuesta didáctica pertenece al 
medioambiente y el ecologismo. Se pretende transmitir a los alumnos una 
visión positiva, proactiva y basada en soluciones que puedan aplicar a la vida 
cotidiana que les ayude a crear una conciencia medioambiental. Se han 
escogido dos aspectos principales a tratar: estilos de vida sostenibles y la 
creación de noticiarios. Conocer un estilo de vida en el que los actos 
repercuten y cuidan del medio ambiente tendrá un impacto en la vida personal 
del alumno y le proporcionará las herramientas necesarias para implementarlo 
en su día a día. Por otro lado, la creación de noticiarios y la predicción del 
tiempo sirven para poner al alumno en contacto con la realidad que le rodea y 
para que sea consciente de los problemas medioambientales que afectan 
directamente a su futuro. Todo ello se trabaja de una forma lúdica y distendida 
para suscitar interés a través de la actuación y la parodia.  
Los contenidos lingüísticos que se tratan en la propuesta derivan del proyecto 
en sí y se adecúan, también, a los contenidos correspondientes en el currículo 
de Secundaria correspondientes al curso de 3º de la ESO del programa 
bilingüe. Se tratan, así, el estilo directo e indirecto (Reported Speech), 
diferentes tiempos verbales, vocabulario específico del campo del 
medioambiente, la elaboración y producción de textos orales no planificados y 
textos orales unidireccionales, y la elaboración y producción de textos escritos 
descriptivos.  
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3.4.5. Competencias clave a desarrollar 
Partiendo de la interdisciplinaridad y de los contenidos que se abordan en el 
currículo de Secundaria, esta propuesta fomenta el desarrollo de diferentes 
competencias específicas y transversales y se pretende contribuir a las 
competencias clave que se recogen en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 
diciembre, para la Mejora de la Educación (LOMCE): 
 
Competencia en comunicación lingüística 
Tanto la propuesta como la metodología de trabajo contribuirán a mejorar la 
competencia en comunicación lingüística puesto que se genera un contexto en 
el que la lengua será la herramienta necesaria para interactuar, debatir, 
ponerse de acuerdo y llevar a cabo la tarea. Se fomenta, además, la corrección 
gramatical, fonética y léxica y se trabajan aspectos pragmáticos. Las 
actividades propuestas requerirán el uso de la lengua tanto para su 
comprensión como para su realización. 
 
Competencia digital  
Esta competencia envuelve el uso de herramientas y conocimientos 
informáticos puesto que se trabajará a través de la búsqueda de información en 
páginas web y la tarea final se presentará en plataformas digitales. Se pretende 
que los alumnos aprendan a manejar fuentes fiables de información y 
desarrollen una visión crítica. 
  
Competencia para aprender a aprender  
La propuesta dota a los alumnos de total autonomía, les hace responsables de 
su propio aprendizaje y fomenta el desarrollo del trabajo autónomo.  
 
Competencia social y cívica 
Además de desarrollar la capacidad de comunicación de forma constructiva y 
gestionar conflictos, esta propuesta brinda a los alumnos la oportunidad de 
reflexionar y desarrollar actitudes de tolerancia, respeto, responsabilidad. 
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Conciencia y expresiones culturales  
Se incentiva el sentido de responsabilidad y pertenencia al mundo en que 
vivimos. Con la actividad se pretende motivar y despertar la curiosidad de los 
alumnos para motivar a los alumnos en la búsqueda de soluciones . 
 
Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor  
Se fomenta la toma de decisiones, el sentido de la iniciativa y una actitud 
proactiva a través del diseño de retos, de soluciones medioambientales, de la 
creación de videos y propuestas de mejora. 
 
Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología  
Se favorece el desarrollo de la competencia matemática en la medida que 
utilizan comparaciones de los sistemas numéricos, sistemas métricos y 
unidades de temperatura y unidades de medida en España, Estados Unidos y 
Reino Unido. Además, la propuesta fomenta el aprendizaje inductivo a través 
del cuál los alumnos deberán llegar al conocimiento resolviendo problemas y 
respondiendo preguntas hasta llegar a una conclusión y una respuesta 
fundamentada en pruebas y argumentos.  
3.4.6. Metodología 
La metodología concreta que pautará esta propuesta se basa en un compendio 
de principios pedagógicos pertenecientes al enfoque comunicativo, el 
aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos. Se pretende 
que el alumno sea el artífice de su propio conocimiento además de convertirse 
en un sujeto con pensamiento crítico, capaz de tomar sus propias decisiones. 
Tomando como idea estas tres metodologías, el alumno deberá hacer uso de 
la lengua como herramienta principal para comunicarse, lo que tendrá un 
impacto positivo en el desarrollo de la competencia comunicativa.  
Los alumnos realizarán un proyecto en grupos5 de 4 personas6 de acuerdo con 
la distribución propuesta por Kagan para los grupos de aprendizaje cooperativo 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 La creación de grupos tanto en el enfoque comunicativo, el aprendizaje cooperativo y 
el aprendizaje basado en proyectos deberá buscar la heterogeneidad y la diversidad 
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(Kagan, 2009). El trabajo en cooperación y el aprendizaje basado en proyectos 
favorecerán la interacción y la mediación entre los componentes del grupo, y la 
dependencia positiva entre ellos. Facilita también la integración de diferentes 
destrezas de la lengua al mismo tiempo, también denominado como 
integración de destrezas, lo que permitirá que el alumno mejore en todas ellas 
aunque, dada la naturaleza de esta propuesta, en este caso la expresión oral 
será la más destacada. El profesor deberá obrar como un mediador entre los 
conocimientos y los alumnos además de guiarles en el proceso de aprendizaje. 
3.4.7. Desarrollo de las propuestas 
La propuesta presentada en este trabajo plantea a los alumnos la posibilidad 
de escoger entre dos proyectos diferentes pero que comparten la misma 
temática, estructura y objetivos finales: la creación de un noticiario o la creación 
de un reto y su documentación. Todos los materiales necesarios para realizar 
las dos actividades, los requisitos y los criterios de evaluación son exactamente 
iguales, por lo que es posible realizar los dos proyectos en la misma aula de 
forma simultánea. Las sesiones iniciales serán comunes para todo el alumnado 
que, posteriormente, se agrupará y trabajará en el proyecto que hayan 
escogido.  
Cada proyecto está formado por una tarea final (vídeo) que se alcanzará a 
través de la compleción de una serie de tareas posibilitadoras de carácter 
sumatorio. Los alumnos irán realizando y completando tareas que tratarán con 
la organización y estructuración del aula o el proyecto así como el tema que 
hayan escogido. A medida que se vayan completando dichas tareas, los 
alumnos obtendrán la información para desarrollar el proyecto y completar el 
producto final. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
entre los integrantes del grupo como estrategia para complementar las diferencias de 
nivel y las diferentes capacidades de los alumnos.  6	  En caso de que no se puedan distribuir en grupos de 4 personas, se podrá incluir un 
grupo de 5, y uno o dos grupos de 3 dependiendo de la cantidad de alumnos que 
quede descolgada en la distribución de los mismos (Kagan, 2009). 
	   34	  
Se evitará, en la medida de lo posible, entregar hojas y fichas impresas. Los 
materiales serán enviados por correo electrónico o proyectados en el aula para 
continuar la dinámica ecologista en el aula.  
Propuestas	  1	  y	  2:	  Eco-­‐challenge	  y	  Breaking	  News	  
A continuación se detallan los dos proyectos para tener una visión global de 
ambos. Acto seguido, se incluyen las sesiones compartidas y, por último, las 
sesiones correspondientes a cada proyecto. Debido a la naturaleza de los 
proyectos, estos se llevarán a cabo a lo largo de varias sesiones. 
Eco-­‐challenge	  
En este proyecto, los alumnos deberán diseñar un reto relacionado con hábitos 
de vida ecologistas o estilos de vida sostenibles, como pueden ser el 
minimalismo o Residuo Cero. Una vez esté diseñado, los alumnos lo pondrán 
en práctica durante 7 días y grabarán tanto el proceso como las conclusiones. 
TAREA	  FINAL:	  Vlog	  
Para la tarea final, los alumnos deberán crear un Vlog con un estilo moderno y 
creativo similar al de los videos de YouTube. En él se documenta la puesta en 
práctica de un reto diseñado por los propios alumnos que esté relacionado con 
el medio ambiente y suponga un cambio positivo en su estilo de vida durante 7 
días. El diseño del reto no es una mera actividad creativa sino que deberá estar 
basado en una investigación profunda sobre la temática que hayan escogido. 
La duración total del Vlog será de entre 8 y 10 minutos, dependiendo del 
número de alumnos por grupo. 
Breaking	  News	  
TAREA	  FINAL:	  Noticiario	  
En esta propuesta, los alumnos deberán crear un noticiario relacionado con 
noticias sobre hábitos y estilos de vida sostenibles u otro tema relacionado con 
el medio ambiente, que deberán grabar para presentarlo en clase. El noticiario 
estará formado por dos presentadores, que comenzarán los informativos e 
introducirán las noticas actuales sobre el tema que haya elegido, un reportero 
al que darán paso los presentadores para informar de un suceso de última hora 
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y una previsión del tiempo basada en el cambio climático. La duración total del 
noticiario será de entre 8 y 10 minutos, dependiendo del número de alumnos 
por grupo.  
Sesión	  1	  (50	  minutos)	  
Esta sesión está dedicada a la introducción y explicación del proyecto por el 
docente. A través de una presentación de Power Point se proporcionarán 
diferentes ejemplos de estilos de vida sostenibles. Al final de la explicación se 
reproducirán dos vídeos modelo para proporcionar una perspectiva más visual 
y tangible de la tarea final en sí que facilite la elección de los alumnos (ANEXO 
I). 
Una vez presentados los dos proyectos, se distribuirá a los alumnos en grupos 
heterogéneos, como es característico del aprendizaje por proyectos y el 
aprendizaje cooperativo. Serán los alumnos quienes decidan qué proyecto 
realizar, pero con el fin de conseguir agrupaciones lo más diversas y 
equilibradas posibles, será el profesor quien agrupe a los alumnos de distintos 
géneros, niveles de destreza y etnias. Es probable que, en este proceso, a los 
alumnos se les agrupe con los compañeros con quienes menos les gustaría 
trabajar o con quien no tienen mayor afinidad, por ello se llevarán a cabo 
actividades que mejoren la dinámica de grupo, garanticen una buena relación y 
provoquen una sensación de identidad (ANEXO II).  
 





El docente introducirá el tema con una 
actividad de calentamiento relacionada 
con los contenidos vistos en la unidad. 
Después, presentará el proyecto y 
mostrará dos vídeos modelo con 
actividades relacionadas para que los 




Los alumnos realizarán una actividad de 
teambuilding llamada Uncommon 
25 minutos 
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commonalities (Kagan, 2009) en la que 
deberán buscar los aspectos que tengan 
en común con sus compañeros. Deberán 
escoger también un nombres y un lema 
para distinguir su equipo del resto y crear 
una identidad grupal. 
 
Sesión	  2	  (50	  minutos)	  
En la segunda sesión, los alumnos comenzarán a trabajar con términos 
básicos y el léxico correspondiente a la unidad didáctica para recordar y 
familiarizarse con el vocabulario. Se realizará un concurso de televisión 
parecido al famoso Pasapalabra en el que habrá distintas pruebas para llegar 
al rosco final. Este juego se realizará por parejas de grupos que serán rivales. 
Al final de las pruebas, todos los concursantes de ambos grupos jugarán, por 
turnos, el rosco final  (ANEXO III).  
Una vez se finalice la tarea de vocabulario, el docente enviará por correo una 
ficha con las instrucciones del proyecto en el que se incluye la estructura del 
vídeo y unas pautas que servirán de guía (ANEXO IV). Los aspectos incluidos 
en esta ficha son meramente formales y no afectarán al contenido del vídeo, 
que será diferente en cada grupo, pero garantizará una mejor estructuración y 
servirá para guiar a los alumnos en el proceso de creación. Cuando los 
alumnos tengan una visión del proyecto y conozcan los papeles a desempeñar 
y las tareas, ellos mismos realizarán el reparto de tareas que será de carácter 
rotatorio, es decir, a cada alumno se le asignará un papel que irá cambiando en 
cada sesión de tal modo que a lo largo de las 4 sesiones, los 4 alumnos hayan 
cubierto todos los papeles. 
Actividad Descripción Tiempo 
Vocabulario Los alumnos jugarán al juego de 
Pasapalabra como actividad para recordar 
y reforzar vocabulario. 
25 minutos 
Guía y reparto de Los alumnos comenzarán el trabajo en 10 minutos 
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tareas grupo, leerán la guía y repartirán  las 
tareas. 
Lluvia de ideas Los alumnos realizarán una lluvia de ideas 




Sesión	  3	  y	  4	  (50	  minutos)	  Eco-­‐challenge	  
Los alumnos dispondrán de la tercera y de la cuarta sesión para crear el reto y 
realizar un proceso de investigación para documentarse sobre el tipo de estilo 
de vida al que decidan dedicar el vlog, cuáles son las características de cada 
estilo de vida, y plantear la estructura del reto que deberá incluir un calendario 
y una lista detallada de las actividades que se realizarán cada día. Se llevará a 
cabo en el aula de informática donde buscarán información en internet en 
páginas web siempre supervisados por el profesor. En los últimos minutos de la 
sesión, los grupos intercambiarán el trabajo que hayan realizado hasta ese 
momento con otro grupo que corregirá, valorará y aportará ideas.  
Sesión	  3	  y	  4	  (50	  minutos)	  Breaking	  News	  
Los alumnos dispondrán de la tercera y de la cuarta sesión para diseñar el 
noticiario. Deberán crear 6 titulares con una breve descripción para los dos 
presentadores, una noticia o reportaje para el reportero y una previsión 
meteorológica basada en los efectos del calentamiento global y la huella de 
carbono. Para ello se consultarán las páginas web de noticias más comunes de 
países de habla inglesa y se podrá buscar información en internet en páginas 
web, supervisados por el profesor. 
 
Actividad Descripción Tiempo 
Proyecto Los alumnos trabajarán de forma 
autónoma en el desarrollo del proyecto 
y la tarea final. 
45 
Evaluación de los Los alumnos intercambiarán los 5 minutos 
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compañeros ordenadores para poder observar lo que 
han hecho sus compañeros y ayudarles 
a mejorar con ideas y sugerencias. 
 
Sesión	  5	  y	  6	  (50	  minutos)	  
Las dos últimas sesiones se dedicarán a la presentación de los vídeos que 
deberán ser de aproximadamente 10 minutos por grupo, cada uno de ellos 
seguido por una ronda de preguntas y una breve evaluación del proyecto por 
los compañeros. Una vez todos los grupos hayan presentado su vídeo, se les 
dará a los alumnos una ficha de autoevaluación (ANEXO V) para valorar su 
contribución al grupo, los conocimientos adquiridos, las dificultades y el 
proyecto en general. Esta última parte es una herramienta de especial 
importancia para el docente que le permitirá saber cuáles son los puntos 
débiles y aspectos a mejorar de cara a proyectos futuros. 
Los proyectos se evaluarán atendiendo a dos aspectos fundamentales. Por un 
lado, se evaluará con un 30% el trabajo realizado en el aula, la interacción 
entre los compañeros, el uso del inglés como herramienta de comunicación en 
el grupo y la ficha de grupo que deberán entregar al docente antes de realizar 
la presentación (Anexo VI). La presentación final realizada en las dos últimas 
sesiones computará un 60% de la nota y será evaluada según el modelo de 
rúbrica diseñado específicamente para esta actividad (Anexo VII). Por último, 
se dedicará el 10% restante a la intervención oral durante las presentaciones y 
la respuesta de preguntas al final de cada una de ellas. La nota final obtenida 
de este proyecto computará el 15% de la nota final de la evaluación ordinaria 
correspondiente a la expresión oral. 
Puesta	  en	  práctica:	  Propuesta	  1	  
El proyecto Eco-challenge se ha llevado a cabo en el aula de 3º de la ESO del 
plan bilingüe del I.E.S. José María Pereda, el centro donde he realizado las 
prácticas del Master en Formación del Profesorado de Educación Secundaria. 
Este grupo está formado por 20 alumnos (9 chicos y 11 chicas) de dos clases 
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diferentes: 3ºB y 3ºC. El proyecto se corresponde con la unidad número 9 del 
libro de texto.  
Debido a las similitudes del alumnado, las agrupaciones se dejaron a elección 
de los alumnos. Se crearon cinco grupos en total de 4 alumnos cada uno, a 
excepción de dos grupos, uno de tres y otro de cinco alumnos. El motivo de 
esta distribución se debe a que el vídeo debía grabarse fuera del horario de 
clase y de este modo se le facilitaba a los alumnos que vivían en zonas 
próximas trabajar juntos. 
La actividad tuvo una gran acogida y los alumnos se mostraron muy 
interesados por realizar una prueba de evaluación en la que ellos tomaran 
parte y fueran los protagonistas de su aprendizaje. Además, muchos de los 
alumnos mostraron intereses ecologistas y conocimientos sobre el tema, por lo 
que el desarrollo de la unidad didáctica se benefició de este factor motivador. A 
pesar de que los grupos tenían buena relación, se llevaron a cabo tareas de 
teambuilding y también decidieron los nombres de los equipos (Lil Lettuce, 
Everything is Fake, The Three Sinners, Humbling News y The Real Crew).  
En lo referente al uso del inglés para organizar el proyecto, aunque no todos 
los alumnos utilizaron el inglés para comunicarse y el code switching se 
convirtió en algo común en clase cuando encontraban una barrera, la mayoría 
de los alumnos se esforzaron por mantener conversaciones en inglés.  
Debido a la falta de disponibilidad de la sala de ordenadores y las 
incompatibilidades en los horarios – el centro había organizado una serie de 
charlas a las que acudió la mitad de la clase – los alumnos realizaron parte del 
proyecto como tarea para casa y utilizaron material de la unidad para hacer su 
trabajo de investigación.  
Al final de las presentaciones, se les entregó un cuestionario anónimo sobre la 
valoración del proyecto y resultó muy gratificante observar que los aspectos 
más valorados en las preguntas abiertas fueron el trabajo en equipo y la ayuda 
entre compañeros, la libertad para trabajar, lo ventajoso de los proyectos frente 
al método tradicional de evaluar la expresión oral, el interés social del proyecto 
y el impacto general en sus propias capacidades de organización y saber 
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hacer. Entre los aspectos a mejorar, que fueron escasos, a los alumnos les 
habría gustado tener más opciones de proyecto y la seriedad del trabajo.  
La propuesta número 2 no se ha llevado a cabo durante el periodo de 
prácticas, sino que se ha diseñado a partir de la experiencia con la práctica 1. 
Esta se ha desarrollado como respuesta a las propuestas de mejora sugeridas 
tanto como por la tutora de las prácticas, por la directora de este trabajo y por 
los alumnos y alumnas del instituto donde se puso en práctica la propuesta 
número 1.  
4.	  Conclusiones	  
Las metodologías tradicionales empleadas en el aula de una Primera Lengua 
Extranjera no han resultado del todo beneficiosas en el aprendizaje de una 
segunda lengua y no han dejado el lugar necesario para la práctica oral. Por 
ello, la introducción de nuevas dinámicas y metodologías es necesaria para 
generar más posibilidades para aprender una segunda lengua de forma eficaz. 
Entre estas destacan el aprendizaje cooperativo y el enfoque por proyectos 
que, aunque requieren una gran dedicación y preparación por parte del 
profesor, han mostrado resultados muy favorables tanto para el conjunto de las 
destrezas en general, como para el desarrollo de la oralidad en particular. 
A lo largo de este trabajo hemos podido analizar tanto el concepto de 
competencia como su desarrollo y transformación para adaptarse a diferentes 
contextos. Diferenciamos, pues, entre competencia lingüística –conocimiento 
formal de la lengua–, competencia pragmática –conocimiento del uso en el 
contexto– y competencia comunicativa –habilidad para comunicarse en la L2. 
Del mismo modo, se ha explorado la expresión oral y se ha puesto de 
manifiesto su destacada presencia tanto en el MCER como en el currículo de 
Secundaria. No obstante, la importancia que se le otorga sobre el papel a la 
oralidad en el aprendizaje de una lengua extranjera no parece trasladarse con 
el mismo éxito al aula de Educación Secundaria, donde los discentes pelean 
para poder alcanzar un nivel modesto en esta destreza. Tanto el enfoque 
comunicativo como el aprendizaje cooperativo son prácticas conocidas por el 
uso de la lengua como instrumento de comunicación, especialmente en el 
aprendizaje basado en proyectos. Estos tres enfoques se han estudiado en 
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profundidad, prestando atención a todos los componentes que en estos se 
incluyen (trabajo en cooperación, la participación equitativa, interacción 
simultánea, creación de grupos, tipos de actividades, uso de material real, 
tareas y proyectos) con el fin de crear una propuesta didáctica completa que 
permita que los discentes empleen la lengua en contextos no lingüísticos y 
desarrollen la oralidad a través de la interacción, el trabajo autónomo y la 
cooperación, todo ello perteneciente al proceso de compleción de los proyectos 
sugeridos en el apartado 3.5. Estos son una forma de incorporar nuevas 
dinámicas y variar la rutina del aula, que generalmente está más centrada en la 
comprensión, los aspectos gramaticales, el vocabulario y los ejercicios 
sistemáticos. Además de trabajar todas las destrezas de forma integrada, 
pueden introducirse aspectos de contenido que contribuyan a la formación de 
los discentes y los conviertan en personas instruidas, con conocimientos del 
mundo que les rodea. El hecho de que los alumnos utilicen la lengua meta 
como herramienta para resolver problemas, actividades, proyectos, hace que 
esta cobre sentido y los alumnos estén más motivados pues entienden cuál es 
el fin de sus acciones más allá de rellenar huecos.  
La primera propuesta se ha llevado a cabo durante el periodo de prácticas, 
mientras que la segunda se ha creado para dar respuesta a los distintos 
comentarios de mejora y las observaciones que realicé durante su puesta en 
práctica. A grandes rasgos, creo que se han cumplido todos los objetivos 
propuestos tanto en lo referente a la producción oral como al contenido del 
proyecto. A pesar del breve periodo de tiempo de que dispuse para realizar el 
proyecto (6 sesiones de 50 minutos), esta actividad ha contribuido al desarrollo 
de la expresión oral de los alumnos, quienes han disfrutado de una prueba de 
evaluación más lúdica y motivadora. Han trabajado en equipo y han sido 
capaces de distribuir las tareas,  interactuar y  resolver conflictos de forma 
satisfactoria. Observé una mejoría en la expresión oral de muchos de los 
alumnos en comparación con la prueba de evaluación anterior que realizaron 
como parte de la nota de la segunda evaluación. Además, la gran mayoría 
afirmó que este proyecto les había ayudado a expresarse con mayor fluidez y 
mejorar el vocabulario a través del proceso de investigación. En cuanto al 
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contenido, ha sido posible mostrarles la realidad de la situación 
medioambiental y han respondido con una perspectiva positiva y resolutiva que 
ha enriquecido su conciencia medioambiental y ha contribuido con la adopción 
de  hábitos sostenibles. Por último, otro aspecto positivo que debe destacarse 
es la libertad que se le brinda a los alumnos para diseñar el producto final, que 
dio como resultado vídeos muy creativos.  
Los alumnos han sido capaces de emplear de forma autónoma los 
conocimientos adquiridos sobre la lengua y han desarrollado textos coherentes. 
Siempre con el fin de perfeccionar aquellas partes más débiles y adaptarse a la 
heterogeneidad del alumnado, me gustaría comentar algunos de los aspectos 
que admiten sugerencias de mejora. El primero en este tipo de proyectos es, 
sin duda, el trabajo en cooperación. La diversidad del alumnado, los diferentes 
grados de motivación y las dinámicas de trabajo individuales son un factor de 
riesgo que debe vigilarse muy de cerca. La mayoría de los grupos trabajaron 
de forma igualitaria y repartieron la carga de trabajo equitativamente a 
excepción de un grupo en el que se concentraron factores diversos –diferentes 
niveles de madurez, formalidad, de dominio del idioma, de motivación y falta de 
conexión entre todos los miembros– que hicieron que el trabajo fuese de menor 
calidad que si hubieran trabajado en otros grupos. Esta es una situación muy 
común que refleja la realidad de estas dinámicas. Sin embargo, diseñar 
estrategias de control y organización de grupo específicas para este tipo de 
problema podría ser una solución que mitigue las diferencias como la 
asignación de roles de modo que todos los miembros del grupo roten de una 
actividad a otra y participen equitativamente. 
La personalidad de cada alumno es otro aspecto que debe tenerse muy en 
cuenta pues, del mismo modo que la praxis de un docente es una extensión de 
su personalidad, lo mismo les ocurre a los alumnos la hora de trabajar. He 
podido observar de forma muy clara que los alumnos más extrovertidos se 
atrevieron a participar más en los vídeos que los alumnos más tímidos. Por 
ello, sería conveniente tener una reunión individual al comienzo del proyecto 
para saber cuáles son sus expectativas y qué dificultades pueden tener; o 
simplemente valorar el esfuerzo que le supone a una persona más tímida 
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exponerse de forma tan pública ante los compañeros. Cabe destacar que  a 
pesar de esto, no hubo comentarios negativos, lo que me hace pensar que fue 
un reto personal. 
Por último, las exposiciones orales han sido otro de los aspectos sujetos a 
mejora pues, debido a la falta de práctica, algunos de los alumnos leían en 
exceso o no tenían la entonación adecuada. Los propios discentes fueron 
conscientes de ello; en las encuestas de evaluación que se repartieron al final 
de las presentaciones para recoger sus opiniones sobre el proyecto, algunos 
alumnos sugirieron realizar más ejercicios oral y más proyectos. Algunos de 
ellos movidos por lo lúdico de la actividad y otros respondiendo a sus 
necesidades. 
Sería interesante observar la puesta en práctica de este proyecto en cursos 
más bajos o niveles de idioma inferiores. Para ello, es necesario ajustar las 
rúbricas y los objetivos a lo que se establece en el currículo de Secundaria 
para estos cursos. La competencia lingüística está en pleno desarrollo y la 
motivación es un factor más presente en los primeros cursos del primer ciclo 
por la edad de los discentes. Así mismo, la integración de estas metodologías 
desde los primeros cursos de la ESO allanaría el terreno para cursos futuros e 
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1. WORD BY WORD: The TV-host is going to give each contestant a brief 
definition and he or she will have to guess the word that will appear on the 
column. You will have one or two letters to help you guess. If a contestant does 
not guess the word, the turn will be given to the next contestant within the 
group.  
 TEAM 1           TEAM 2 
 
 
Team 1: Can, jar, bag / waste, coast, trash, combat 
Team 2: Ban, car, gas/ oil, coal, policy, petrol 
 
2. PUT THE WORDS IN ORDER: In turns, each contestant will have to repeat 
the words in order. If they make a mistake, the turn will be given to the next 
contestant within the group.  



















reusable  	  
_ a _ 
_ a _ 
_ a _ 
_ a _ 
_ a _ 
_ a _ 
_ a _t_ 
_ _ a _t 
t_ a_  _ 
_ _ _ _ at 
o_l 
_ o_l 
_ol_ _ _ 
_ _ _ _ ol 
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Order 1: throw, ozone, garbage, recycle, landfill 
Order 2: toss, reusable, sustain, reduce, plastic 
 
3. ROSCO: Contestants will divide the alphabet amongst the members of the 
group. When a contestant hears the definition of the word that corresponds to 
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ANSWERS 
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ANEXO IV 
VLOG	  PROJECT	  
1. It’s time for you to create a motivating challenge and finally try out 
some of the lifestyles we have seen in class. Your group will have to 
design a challenge related to the environment and put it into practice! It 
has to last for 7 days and you’ll have to document the whole process. You 
can take the videos we have seen in class as an example. Remember: This 
group project is all about creativity and oral expression, so don’t be shy 
and enjoy your week! 
 
Roles   
• Investigator 
o This person will look for information online and share it with the 
class. 
• Writer 
o This person will be in charge of writing down the script and the 
information you need. 
• Designer  
o This person will be in charge of designing the challenge and 
connecting the information to the challenge ideas and goals.  
• Supervisor 
o This person will be in charge of the leadership, make sure the 
team is working properly and ask any questions to the teacher. 
 
Video length: 8-10 minutes 
 
Requirements   
• Vocabulary from the unit (environment) 
• Grammar from the unit (Reported Speech) 
• Appear on camera 
 
	   61	  
 
 
Structure   
• Introduction of the topic 1’ – 2’ 
o Describe the topic: Why did you choose it? Why it is relevant? 
What’s its environmental impact?, etc. 
• Expectations  
o Is it going to be hard to do? Why? Why not? Is it significant? Is it 
practical? 
• Feelings during the process 
o How are you doing? What are the main advantages and difficulties 
so far? Did you break the rules? Why? 
• Conclusion 
o How was the week? Did you manage to complete it? How has it 
affected your life? 
 
Tips 
o Speak clearly and use the right intonation. 
o Do not read or memorize things. Trust your abilities.  
o Revise your video and film it again if necessary. 
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NEWS	  PROJECT	  
1. Breaking news! Your group is in charge of creating next week’s news 
program: All about the environment. Your team is made of two news 
anchors, a news reporter and a weather presenter. Design your pieces of 
news and then read them as if it was a real news program. You can take 
the videos we have seen in class as an example. Remember: This group 
project is all about creativity and oral expression, so don’t be shy and 
enjoy your week! 
 
Roles   
• Investigator 
o This person will look for information online and share it with the 
class. 
• Writer 
o This person will be in charge of writing down the script and the 
information you need. 
• Designer  
o This person will be in charge of designing the challenge and 
connecting the information to the challenge ideas and goals.  
• Supervisor 
o This person will be in charge of the leadership, make sure the 
team is working properly and ask any questions to the teacher. 
 
Video length: 8-10 minutes 
 
Requirements   
• Vocabulary from the unit (environment) 
• Grammar from the unit (Reported Speech) 
• Appear on camera 
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Structure   
• News anchors (2’ each) 
o News summary. Both news anchors have to read 3 news 
headlines and provide a short description of the events.  
• Reporter (2’) 
o Breaking news! Design a piece of news that is shocking. It can be 
good news or bad news.  
• Weather forecast (2’- 4’) 
o Create a weather forecast based on what could become the future 
if no actions about the environment are taken. 
 
Tips 
o Speak clearly and use the right intonation. 
o Do not read or memorize things. Trust your abilities.  
o Revise your video and film it again if necessary. 
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ANEXO V 
SELF-­‐ASSESSMENT	  
Using a scale from 1= strongly disagree to 10= strongly agree, please rate the 
following statements.  
 
LIFESTYLE 
1. I found it easy to incorporate sustainable dynamics into my daily routine. 
2. I have made permanent changes in my way of living. 
3. I am interested in learning more about sustainable lifestyles. 
 
PROYECT 
1. The project was interesting and motivating.  
2. I prefer doing projects over ordinary oral exams. 
3. I have worked more than my teammates. 
4. I have worked as much as my teammates. 
5. I have worked less than my teammates. 
6. Making projects is a useful way to use my Englihs.  
7. I have talked in English outside the school with my teammates.  
 



















Group	  work	  	  
Participants:	   	  
Description	   	  
	  
	  
Structure	   	  
	  
	  




Name:	   	  
Expectations	   	  
	  
	  
Struggles	   	  
	  
Process	   	  
	  
	  




B. The News Program 
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Group	  work	  	  
Participants:	   	  
Description	   	  
	  
	  
Structure	   	  
	  
	  






*Fill in only with the text you were in charge of. 
 
Name:	   	  



















	   67	  
	  	  



















































structure and did 















For the most 
































the same as 
the rest of the 
group. 
Participates a 
little less than 
the rest of the 
group. 
Participates less 




	   	  
